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VORWORT

Bei aller Verdnderung, die pddagogisches Handeln in Schulen im Wandel der
Zeit durchlebt, macht sich das vorliegende Buch auf die Suche nach dem
Zentrum eines grundlegenden padagogischen Verstindnisses, welches ein
tragfahiges Fundament erfolgreichen Unterrichtens und Lernens an Schulen in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sein kann und konnte. Es richtet sich
damit an all jene Lehrpersonen, welche die ihnen tibertragene padagogische Ver-
antwortung fiir ihre Lernenden iiber kurzlebige Trends hinweg bestmoglich
wahrnehmen wollen und in deren beruflichem Selbstverstandnis tragfahige,

nachhaltige Lern- und Bildungsprozesse in Schulklassen festen Bestand haben.
Das Buch, welches 1996 erstmalig erschien und in der padagogischen Fachwelt
auf grofien Zuspruch stiefi, erfahrt in der vorliegenden dritten Auflage kleinere

Verdnderungen und Ergédnzungen.

Miinchen, Friihjahr 2021






EINLEITUNG

Padagogische Verantwortung hat ihren letzten Grund im Mit-Sein der menschlichen
Existenz mit dem anderen. Das schlieft in sich: f i r den anderen, in Sorge
um ihn, da zu sein. Dieses “F ir-Sein” (Lichtenstein 1967, 64; vgl. auch
Anm. 1) hat entscheidendes Gewicht bei der Art und Weise des Verhaltens der
alteren Generation zur jiingeren: “Der in die Menschheit hineingeborene Mensch
kann nicht im Vollsinne Mensch werden, wenn nicht andere mit und fiir ihn da sind,
mit ihrer Existenz ihm Beistand leisten und ihn tragen” (a.a.0.). Auf ein solches
Verantwortungsengagement kann der werdende Mensch erst verzichten, wenn er so

weit ist, in eigener Selbstédndigkeit und Verantwortlichkeit sein Leben zu gestalten.

Padagogische Verantwortung ist der Ausgangspunkt und der Antriebsmotor fiir das
padagogische Handeln. Dieses ist in Verbindung zu sehen mit der menschlichen
Gesamtpraxis, von der her sich Probleme aus einer “dreifachen Auseinandersetzung”
ergeben: “aus der Auseinandersetzung der Menschen untereinander (des einen mit
dem andern), aus der gemeinsamen Auseinandersetzung mit der Natur und aus
der Auseinandersetzung mit der eigenen ... Mangelstruktur” (Derbolav 1975, 94).
Letztere ergibt sich aus der “konstitutionellen Unfertigkeit” des Menschen (a.a.0.).

Fingebunden in die Gefiigeordnung der {ibrigen Daseinspraktiken (vgl. a.a.O. und
ders. 1987, 22), verfolgt das von Verantwortung getragene pidagogische Handeln
den Zweck, durch seine thm spezifisch zukommenden Méglichkeiten Orientierun-
gen und Hilfestellungen bei den angesprochenen Auseinandersetzungen zu geben.
Die in der vorliegenden Publikation behandelten Themenbereiche stellen im Hin-
blick auf die Existenz-Realisation eines jungen Menschen wichtige, anthropologisch
bedingte und aus den heutigen gesellschaftlichen, kulturellen und 6kologischen Le-
bensbedingungen heraus erwachsene padagogische Aufgabenstellungen dar, die fiir
die moderne Padagogik, speziell fiir ihre Teildisziplin: die Schulpadagogik, als eine

besondere Herausforderung angesehen werden konnen.

Die ziel- und handlungsorientierten Aussagen zur padagogischen Verantwortung

stiitzen sich auf ein fiir die jeweilige Thematik relevantes Grundlagen- und Hand-
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lungswissen der Erziehungswissenschaft und ihrer Nachbardisziplinen: der Psycho-
logie, der Soziologie, der Anthropologie (in ihren verschiedenen wissenschaftlichen
Ausrichtungen) sowie der Praktischen Philosophie. Dafl dort, wo Handlungsempfeh-
lungen gegeben werden, neben dem angesprochenen wissenschaftlichen Grundlagen-
und Handlungswissen das “pragmatische Alltagswissen” (aus umfassenden Erfah-
rungen eines einzelnen oder einer Gruppe resultierend) nicht unberiicksichtigt blei-
ben darf, wird gerade von der neueren padagogischen Praxisforschung herausgestellt
(vgl. Krapp/Heiland 1994, 66 ff.; zur Neubesinnung auf die Bedeutung der pidago-
gischen Alltagserfahrung vgl. auch Kozdon 1984, 44 ff.). Ein solches Alltagswissen
spielt u.a. eine Rolle bei motivationalen Fragen, bei Gesichtspunkten der ganz-
heitlichen Erfassung der werdenden Persénlichkeit und bei Uberlegungen, wie das
padagogische Vorgehen in Einzelschritten oder bestimmten Stufungen artikuliert

werden soll.

Wo fiir anstehende Problembewéltigungen Losungsstrategien entwickelt werden, ha-
ben diese den Status von aufklarenden Entscheidungshilfen. Sie richten sich an den
kritischen Padagogen, der bereit ist, iber Handlungsvollziige nachzudenken, und

der nach Begriindungen fiir sein eigenes Handeln sucht.

Handlungsstrategien, die im theoretisch-sachlichen Sinne schliissig sind, garantieren
nicht von vorneherein bei ihrer Umsetzung im padagogischen Wirklichkeitsfeld den
Erfolg, der als wiinschenswert anzusehen ist. Das hdngt damit zusammen, dafl das
padagogische Handeln stets an Situationen von einmaliger Strukturiertheit gebun-
den ist, so dafl eine padagogische Vorplanung im Handlungsvollzug immer gewisse

Modifikationen wird erfahren miissen.

In diesem Sinne kénnen Handlungsvorschlige immer nur als Hypothesen aufge-
fafit werden, die in der konkreten Wirklichkeit, in die sie hineinwirken sollen, u.U.
abgedandert werden miissen, und die deshalb stets in Korrespondenz mit der padago-
gischen Praxis und dem pédagogischen Praktiker zu sehen sind, der mit seinem
Einfithlungsvermdogen, seiner Intuition, seiner Berufserfahrung und nicht zuletzt mit
seinem “gesunden Menschenverstand” (vgl. Brezinka 1978, 257) das im D e-
t ail zu realisieren hat, was in Ansehung bestimmter Gegebenheiten und eventuell

auftretender Schwierigkeiten und Widerstande das situativ je Angemessene ist.
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Auf dem Feld verantwortlichen piddagogischen Agierens gibt es praktische Themen-
bereiche, die von der Geschichte der Pidagogik her bekannt sind und deren padago-
gische Bedeutsamkeit bis heute gleichgeblieben ist. Eine Sichtung, wie man iiber
solche immer noch aktuelle Thematiken zu einem anderen Zeitpunkt nachgedacht
hat, braucht nicht nur das historische Interesse zu befriedigen. Es kann sich daraus
fiir die gegenwartige Auseinandersetzung eine Vertiefung des ProblembewuBtseins
sowie eine Sensibilisierung fiir konzeptionelle Gewichtungen ergeben, und es kénnen
dabei Aspekte auftauchen, deren Kenntnisnahme mit dazu beitragen, die eigene
“Befangenheit in der Einseitigkeit des mitgebrachten Vorverstindnisses zu durch-
brechen” (Bollnow 1979, 19 f.). In der vorliegenden Arbeit wird auf historische
Perspektiven an einigen Stellen, wo wir meinen, daB der padagogische Gedanken-

gang davon profitiert, ndher eingegangen.

Die aus der beschriebenen dreifachen Auseinandersetzung des Menschen sich erge-
benden Handlungsziele erfordern zu ihrer Verwirklichung eine Fiille padagogischer
EinzelmaBnahmen. Es muf von diesen Mafinahmen erwartet werden, daB sie sich
so miteinander zusammenfiigen, dafl von ihnen aus beim heranreifenden Menschen
umfassende Lebensentwiirfe moglich werden, iiber die eine “sinnvolle Gestaltung des
Lebens auf persénlicher und gemeinschaftlicher Ebene” (Fend 1991, 22) stattfinden

kann.

Die Bedentung der Intuition in der heutigen Péidagogik

Intnition ist in der Innensphidre menschlichen Seins ein Erleben und Wahr-
nehmen von Gefiihlen, Stimmungen, Empfindungen und Ahnungen, die einen
Weg zeigen, sich selbst zu erkennen und sich mit ,,Selbstbeurteilungen zu
heschiiftigen, ohne dafl von auBlen die eine oder andere pidagogische
Mahnung kommen muf.

Man erkennt bei solchen Erfahrungen Neigungen, kreative Veranlagungen als
Begabungen, ohne daf} dafiir Denkprozesse eine Rolle spielen miissen. Uber
entsprechende Gefithle und Ahnungen eréffnen sich auch Selbstbestimmun-
gen, an die man vorher nicht gedacht hat und die einen bestimmten eigenstiin-
digen Lebensweg anzeigen.
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Intuitionen stehen bereit fiir Selbsthilfen in den verschiedensten Bereichen. So
brauchen u.a. Selbstfindungen keine padagogischen Unterstiitzungen.

Heutiges pidagogisches Verhalten

Intuition fiir sich und padagogische allgemeine Hilfen werden eine Teamar-
arbeit stefs vertreten miissen, wenn von vornherein nicht immer das richtige

Verstindnis vorhanden ist, so da pidagogische Eingriffe nach wie vor nicht
fehlen diirfen.

Wer in den vorgestellten Buchtexten mit vorkommenden intuitiven Abldufen
sich niher beschiéftigt, sich aber auch mit wichtigen pidagogischen Dingen

befaBt, wird, wenn er in einer guten Verbindung mit seinem Pidagogen steht,
weitgehende Erkenntnisse in sich aufnehmen.

Wo der schulische Frziehungsauftrag sehr ernst genommen wird, steht selbst-

verstindlich fiir die Schiiler eine gute Bildung mit ihren geistigen Grundlagen
im Mittelpunkt,

Was hier Pddagogik bedeutet ist ein umfassender Lernprozess, der Sinn-Inhalte
zu finden sucht und sich darin beheimatet.

Es entsteht dariiber hinaus eine Verwesentlichung in der Wertewelt mit einer
Selbstwerdung als reales und geistbezogen-ideales Person-Sein.
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1. DAS VERTRAUEN ALS KONSTITUTIVER FAKTOR IM PAD-
AGOGISCHEN VERHALTNIS

Das padagogische Verhiltnis ist wesentlich ein Vertrauensverhaltnis. Auf dieser Ba-
sis werden Erziehungs- und Bildungseinfliisse wirksam ohne unnétige Widersténde
und Zuriickweisungen seitens des Heranreifenden, und es kommen Entwicklungspro-
zesse zustande, die wichtig sind fiir die personale Hinwendung zum Mitmenschen

und fiir ein positives Selbstkonzept.

Es gehort zur Verantwortung des Padagogen, das padagogische Verhiltnis so zu
gestalten, dal das Vertrauen in diesem eine entscheidende Rolle spielt. Bedeu-
tung und Konstituierung des Vertrauens in der pidagogischen Beziehung zeigen
sich nirgendwo besser als in der Erziehungsarbeit Pestalozzis in Stans, worauf kurz

eingegangen werden soll.

1.1 Stans: ein historisches Beispiel

Pestalozzi erhalt 1798 den Auftrag, durch negative familiire Umstinde verwahrlo-
ste und durch Kriegswirren zum Teil verwaiste Kinder zu betreuen. Bevor er sich
daranmacht, irgendwelche speziellen Erziehungsziele zu verfolgen, versucht er zu
erreichen, daf§ die ihm Anvertrauten jegliche Art von MiBtrauen ablegen und ihm
Vertrauen entgegenbringen: “Vor allem ... wollte und muBte ich also das Zutrauen

der Kinder, ihre Anhénglichkeit zu gewinnen suchen” (XIII, 8).

Das Wirken einer Mutter nachvollziehend, 148t der Schweizer Padagoge seine Stan-
ser Kinder durch eine von “Liebe und Wohltéitigkeit” getragene Befriedigung der
kindlichen Bediirfnisse (a.a.0., 14) die Grunderfahrung des Behiitet- und Umsorgt-
seins gewinnen, die Erfahrung, daf sie im Sinne Binswangers (1962, 69) in der Liebe
beheimatet sind und sich sicher fiihlen kénnen. Diese Erfahrung macht die Kinder
nicht nur zu ihrem Erzicher “weitherzig” (Pestalozzi X111, 14), sondern auch unter-

einander: “Man sah in kurzem bey siebenzig so verwilderte Bettelkinder mit einem
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Frieden, mit einer Liebe, mit einer Aufmerksamkeit und Herzlichkeit untereinander
leben, die in wenigen kleinen Haushaltungen zwischen Geschwistern statt findet”

(a.a.0., 14).

Erst nachdem sich gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen als selbstverstandliche
Gemiitsstimmung in der Stanser Gemeinschaft eingestellt haben, hélt Pestalozzi
den Zeitpunkt fiir gegeben, daBl zu verantwortungsbewuBtem sittlichen Handeln an-
gehalten und eine Gesinnung sittlicher Verantwortung aufgebaut werde, daf An-
strengungen gemacht werden “in dem, was recht und gut ist” (a.a.0., 19). Eine
Bewidhrungsprobe fiir das diesbeziiglich Erreichte erfolgt in Stans in dem Augen-
blick, als die Entscheidung ansteht, neue obdachlose Schicksalsgefahrten aufzuneh-
men. Die Kinder zgern nicht, einschneidende Einschrankungen auf sich zu nehmen,

um so Hilfe gewéhren zu konnen — aus verantwortlicher Mitmenschlichkeit (a.a.O.,

16).

Der mogliche Einwand, daB Stans nicht die Normalitét einer Erziehungssituation
darstelle, hat wenig Gewicht. Der bei Pestalozzi sichtbar werdende Standpunkt, daf
das Fundament erziehlichen Wirkens die Herstellung einer Vertrauensbasis ist (vgl.
dazu auch Klafki 1967 und Potschka 1984, 202 f.), hat nicht nur seine Bedeutung
bei vernachléssigten und seelisch geschiddigten Heranwachsenden, sondern ist, wie

sich zeigen wird, das Grundprinzip von Erziehung schlechthin.

1.2 Das piadagogische Verhiltnis als Vertrauensverhiltnis

1.2.1 Strukturelemente des padagogischen Verhiltnisses

Bevor im folgenden die Rolle des Vertrauens im padagogischen Verhaltnis naher
beleuchtet wird, scheint es angebracht, zundchst einige Wesensmerkmale kurz zu

umreifien, die dieses Verhaltnis prinzipiell kennzeichnen.

“Es gibt keine Strecke im padagogischen Verhéltnis, fiir die nicht mehr gilte, daf
sich die als Erzieher und Zogling oder Lehrer und Schiiler Aufeinandertreffenden als

Menschen gleichrangig gegeniiberstehen, und es gibt andererseits keinen Teilbereich
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in ihm, wo es um zweckfreies Beieinandersein ginge und keine Aufgaben und For-
derungen Geltung hétten” (Schorb, zit. nach Joppien 1981, 25). Der Hinweis auf
die Gleichrangigkeit hebt darauf ab, daf die pidagogische Beziehung ein personales
Verhéltnis darstellt, bei dem es keinen Unterschied im Person-Sein zwischen beiden
Partnern gibt: das heiBt, da der Heranwachsende ein Recht darauf hat, in seinem
seelisch-geistigen Selbstand, in seiner Menschenwiirde anerkannt zu werden; es heift
aber umgekehrt auch, daB der Pddagoge davon ausgehen kann, als Mensch geachtet

und respektiert zu werden.

Bei dieser humanen Gleichheit ist das Verhiltnis von einer spezifischen Aktionsdy-
namik bestimmt. Von der einen Seite, der Erzieherseite, geht ein ganz bewuftes
aufgaben- und zielbestimmtes Einwirken auf den Zégling aus, das den Zweck ver-
folgt, dessen Anlagen bestméglich zu férdern und ihm Hilfen fiir seine gegenwirtige
und zukiinftige Lebensgestaltung anzubieten. Soweit sich hierbei eine Dominanz
durch den Erwachsenen beim Ergreifen von entsprechenden Initiativen ergibt, be-
deutet das nicht von vorneherein, dafl der Heranwachsende einem unangemessenen
Einfluf ausgesetzt ist. Es bedeutet lediglich eine gewisse Fiihrungsaktivitit auf
der Erzieher- und Lehrerseite, die als sorgendes Weggeleit aufzufassen ist; dies zum
Wohle des Kindes und Jugendlichen und nicht zu seiner Manipulierung und Un-
terdriickung. Ein solches Weggeleit ist mit einer besonderen Dringlichkeit insofern
geboten, als der Partner des Pddagogen noch nicht erwachsen ist und sich in dem,
was seinem Leben dienlich ist, noch nicht oder nur unzureichend oder noch nicht

gentigend umfassend selber bestimmen kann.

Eine Voraussetzung gilt dabei: daB der Helfende eine Vorstellung und ein Wissen
davon hat, welche Hilfe zu geben ist und wie er sie im Einzelfall einzusetzen hat. Das
verlangt nach einer Kompetenz und einem Reifevorsprung, durch die gewihrleistet
ist, “daf8 der eine besitzt, was dem anderen fehlt, so daB der eine dies dem anderen

geben kann” (Danner 1978, 101).

Durch das vorhandene Reifegefille steht der Kontakt miteinander unter Rahmenbe-
dingungen einer asymmesrischen Relation. Im AnschluB an Nohl (“Die Grundlage
der Erziehung ist ... das leidenschaftliche Verhaltnis eines reifen Menschen zu einem
werdenden Menschen ...”; 1978, 134) stellt Derbolav beziiglich der unterschiedlichen
Reifegegebenheiten fest: “Der ‘padagogische Akt ist die kleinste Zelle pidagogischer

17



Wirklichkeit und Wirksamkeit, in der alle wesentlichen Elemente des Padagogischen
prasent sind. Er stellt die Begegnung (oder das Miteinanderhandeln) zweier durch
ein Reife- oder Kompetenzgefille gekennzeichneten Partner dar, in der der Uberlege-
nere dem anderen mit der Absicht auf Férderung entgegentritt” (zit. nach Joppien
1981, 26).

Das differente Reifeniveau schliefit nicht automatisch ein, dal das pédagogische
Verhiltnis zu einem einseitig linearen wird. Dieses ist von seiner Anlage her ein inter-
aktionales Verhéltnis mit stindig stattfindenden Prozessen “wechselseitigen Wahr-
nehmens und Beurteilens, Kommunizierens und Beeinflussens symmetrischer wie

asymmetrischer und verbaler wie nicht-verbaler Art” (Ulich 1975, 101).

Mit dem Fortgang des Miindigwerdens des zu Erziehenden schwécht sich die ange-
sprochene Reifediskrepanz ab, so dafi aus entwicklungspsychologischen Gegebenhei-
ten heraus in fortschreitendem MaBe ein Ubergehen zu einer symmetrischen Partner-
schaft im Jugendalter (bzw. angenihert symmetrischen, was wohl der Realitat eher
gerecht wird) gerechtfertigt erscheint. Der freiheitsbestimmte Raum fiir das Anneh-
men oder Ablehnen der Vorschlige des Erwachsenen vergrofiert sich; die Moglichkei-
ten zu einem kommunikativen Handeln, wie Mollenhauer dies im Erziehungsverhélt-
nis realisiert wissen will (1972, 41 ff.), erweitern sich erheblich; die immer deutlicher
werdende Eigeninitiative im Tun und die zunehmend unbeeinflufiten Entscheidun-
gen zu verantwortungsvollem Verhalten veranlassen den Péadagogen entgegen seinem
anfinglichen “Auftreten” zu einem verstarkten Zuriicknehmen von Fithrungs- und
Anleitungsimpulsen, bis schlieBlich das pidagogische Verhltnis, das ja, wie H.J.
Finck es formuliert, von Anfang an “auf sein eigenes Ende, d.h. auf Selbstdndigkeit
des jungen Menschen angelegt “ist (zit. nach Beckmann 1983, 6), mit dem Erreichen

dieser Selbstéandigkeit und Selbstbestimmung sich tiberhaupt in sich selbst auflost.

1.2.2 Das Vertrauen im Lehrer-Schiiler-Bezug

Eine herausragende Rolle spielt im padagogischen Verhaltnis das Vertrauen, so daf
es gerechtfertigt ist, dieses Verhéltnis als ein “Vertrauensverhéltnis” (Danner 1983,
256) zu bezeichnen. Ohne Vertrauen kann keine Offenheit fiir erziehliche und bil-

dende Einwirkungen vorausgesetzt werden. In seiner Rede “Uber Charaktererzie-
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hung” erklért Martin Buber, daff es “nur einen Zugang zum Zégling gibt, dessen
Vertrauen ... In der Sphére des Vertrauens tritt an die Stelle jenes Widerstandes
gegen das Erzogenwerden ein eigentiimlicher Vorgang: der Zogling nimmt den Er-
zieher als Person an. Er fiihlt, daB er diesem Menschen vertrauen darf; daB dieser
Mensch nicht ein Geschéft an ihm betreibt, sondern an seinem Leben teilnimmt ...”

(1964, 57).

Teilnahme bedeutet fiir Buber, den anderen in seinem Anders-Sein, in seiner “on-
tischen Uranderheit” (1962a, 207) zu erkennen und anzuerkennen. “Dieser Mensch
ist anders, wesenhaft anders als ich, und diese seine Anderheit meine ich, weil ich

ihn meine ...” (a.a.0., 233).

Es besteht bei Erziehern die Gefahr, die Eigensténdigkeit des jungen Menschen um
allgemeiner Erziehungsziele oder subjektiver Zielvorstellungen willen nicht geniigend
zu berticksichtigen: “... die Wirklichkeit des Gegeniiberstehens lebt vom Ernstneh-
men ... dieser bestimmten Seinsgestalt. Der Zogling spiirt, ob man nur ein Zielbild
meint, ob man ihn als Projektion eines Eigenen, Gedachten nimmt — oder ob er
angesprochen wird, ‘wie er nun mal ist’, was den Blick auf eine mégliche Werdeform
nicht verstellen muff” (Faber 1960, 124 f.).

Wenn eben von Eigenstand die Rede war, so muB, um einem MiBverstéindnis vorzu-
beugen, gesagt werden, daBf damit nicht gemeint ist “die blinde Billigung von Ab-
sonderlichkeiten und Fehlentwicklungen” (a.a.0., 74). Ein unkritisches Akzeptieren
kénnte hier bald keine Grenzlinien mehr ziehen zwischen Tugenden und Lastern,
zwischen Klugheiten und Narrheiten (vgl. Gehlen 1969, 143 f.).

Buber geht es um die Anerkennung des anderen in seinem Sein, in seinem unaufheb-
baren Sosein. Wo ein solches Angenommensein erfahren wird, entsteht Vertrauen

auf natiirliche Weise.

Bei der Genese von Vertrauen ist die Liebe des Erziehers zu dem ihm Anvertrauten
mit im Spiel. Buber wendet sich gegen eine Liebesintention, die sich als “Sympathie-
Liebe” kundtut, welche, bloBen Neigungen folgend, aufgrund emotionaler Kompo-
nenten von einer auswéhlend-selektiven Natur ist (1964, 27). Fiir Buber ist die Liebe

aus Verantwortung wichtig: “Liebe ist Verantwortung eines Ich fiir ein Du” (1962b,
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19). Sie hat die “Wertméglichkeiten” (Spranger 1966, 194) des jungen Menschen
im Auge und will ihnen Geltung verschaffen. Durch seine liebende Zuwendung wird
der Erwachsene als vertrauenswiirdig akzeptiert, und der Heranreifende erfahrt das
fundamentale Lebensphéinomen der “Vertraubarkeit” (Schottlaender 1957, 19), von
dem eine Prigewirkung ausgeht, die die zukiinftige Weltbegegnung entscheidend
beeinfluBt.

Das Vertrauen des Heranwachsenden zum Pidagogen verbindet sich im péadago-
gischen Verhéltnis mit einem Gegenvertrauen. Dieses bezieht seine Rechtferti-
gungsgriinde aus dem Glauben an die Entwicklungsmoglichkeiten der letztlich auf
das Gute hin angelegten menschlichen Natur. “In einer ‘schopferischen Zuversicht’
vertraut er (der Piddagoge; Anm. d. Verf.) der Erziechbarkeit des jungen Menschen,
nicht blind, sondern ‘sehend’ ... Es gibt keinen jungen Menschen, der ‘hoffnungs-
los schlecht’ wire; das sehende Vertrauen glaubt an eine ‘Urmacht’, die in allen
Menschen wirksam ist” (Faber 1960, 144 f.).

Die Kraft zu dieser Einstellung entnimmt der Erzieher nicht zuletzt der Hoffnung,
daB auch im Krisenfall der Heranwachsende immer wieder aufs neue das Wesen
seines Selbst findet. “Es ist die Hoffnung, daf} sich das Kind in der rechten Weise
entwickelt, nicht so sehr aus eigener Anstrengung, sondern dafl die Natur sich in
ihm entwickelt. In den schwersten Enttduschungen und aussichtlos scheinenden
Verwicklungen behilt sie die GewiBheit, daf sich alles ‘irgendwie’ schon l6sen wird,
und bewahrt darin eine innere Uberlegenheit zu den Schwierigkeiten, die auch das

Kind, wo es verzagen mochte, mittragen kann” (Bollnow 1970, 61).

1.3 Die Rolle des Elternhauses

s ist wichtig, sich zu vergegenwértigen, daB das Kind, wenn es zur Schule kommt,
schon eine gewisse Entwicklung in seiner vertrauenden Haltung zu seinen Mitmen-
schen durchlaufen hat. Vor allem die sozial-psychologische Forschung hat auf die
Bedeutung der dem Kind in der Familie nahestehenden Personen, in erster Linie der

Mutter, aufmerksam gemacht.

Durch die von Liebe getragene Fiirsorge der Mutter erfihrt das Kind in frithem
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Lebensalter ein Geschiitzt- und Gesichertsein, das in ihm das von Erikson so be-
zeichnete “Urvertrauen” hervorruft. Urvertrauen ist “die erste und grundlegende
Ganzheit, denn es scheint zu besagen, daB das Innen und AuBen als ein zusam-

menhéngendes Gutes erfahren werden kann” (1974, 81 f.).

Bei der Erzeugung des Urvertrauens kommt es sehr auf die Qualitit der “einfiihlen-
den Befriedigung der individuellen Bediirfnisse” des Kindes an (ders. 1984, 243);
zugleich muff aber auch die von Kontinuitit und Wiederholung gekennzeichnete
Regelmifligkeit der Pflege und Betreuungsmafinahmen gewihrleistet sein. Claes-
sens spricht in Anspielung auf diesen Tatbestand vom “Rhythmus der Versorgung,
der Pflege, des Umganges, des Verhaltens, der Umgebung schlechthin” (1972, 94),
welcher die Zuverlassigkeit der Bezugsperson dokumentiert und im Kind eine “Ab-
folgeerwartung” aufbaut, die, wenn sie nicht enttiuscht wird, unmittelbar zu einem
selbstverstdndlichen Sichanvertrauen fiihrt (vgl. a.a.0., 94 ff.). Dieses wird durch
die immer wieder neu in Sorge und Liebe vollzogenen Aktionen und Kommunika-

tionsakte der Eltern gegeniiber ihrem Kind bestindig weiter vertieft.

Das heranwachsende Kind, das erlebt hat, da} Mutter und Vater ganz fiir es da sind,
in Sorge fiir es da sind, und es sich auf sie vollkommen verlassen kann, vertraut nicht
nur seinen Eltern, sondern es entwickelt sich in ihm eine grundsitzliche Haltung und
Einstellung des Vertrauens. Pestalozzi beschreibt sehr anschaulich, wie das kindliche
Vertrauen von seinen Uranfingen aus immer weitere Kreise zieht. “Aber in der Liebe
gegen diese (die Mutter; Anm. d. Verf.) vollendet, will es mehr lieben; um mehr zu
lieben, muf} es mehr trauen. Es traut itzt auch dem Menschen, dem seine Mutter
traut ...” (XVIII, 45). (Vgl. Anm. 2.)

Das Akzeptieren vor allem der Mutter als Vertrauensperson ist nicht ohne Riick-
wirkung auf die Art und Weise, wie sich das Kind in seiner niheren Umgebung
zurechtfindet. “Mit diesem vertrauenden Sich-AufschlieBen in der liebenden Bin-
dung an die Mutter, mit dieser besonderen Erfahrung der Zugehérigkeit zu einem
Du o6ffnet sich das Kind zur Welt als eigenes menschliches Wesen ... Die Mutter
schafft in ihrer sorgenden Liebe fiir das Kind einen Raum des Vertrauenswiirdigen,
Verlaflichen, Klaren. Was in ihm einbezogen ist, wird zugehérig, sinnvoll, lebendig,
vertraut, nahe, zugénglich” (Nitschke 1962, 13).
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Es ist bekannt und auch empirisch belegt, daB bei einem Kind das “Erkundungs-
verhalten” in der geborgenen Obhut der Mutter besonders stark ausgeprigt ist
(Bowlby 1979, 139; vgl. auch Grossmann 1988, 436 f.). In dieser Obhut nehmen
die frithen Handlungsaktivititen eine besondere Gestalt an. “Erst im Vertrauen zu
einem bestimmten Menschen kann das Kind Vertrauen auch zur Welt gewinnen,
das heiBt, den Mut aufbringen, sich entdeckend an die Umwelt, an Dinge und andere
Menschen heranzuwagen. Bei einem kleinen Kind kénnen wir unmittelbar beobach-
ten, wie seine aktive oder zaghafte Welt-Eroberung mit dem vertrauensvollen oder

gestorten Verhéltnis zur Bezugsperson korreliert” (Danner 1983, 258).

In seinem Entdeckungsdrang stoBt das Kind in seiner Nahwelt auf Ordnungsvor-
gaben (vgl. Gehlen 1978, 131 ff.), die ihm eine Sicherheit in der Weltorientierung
verschaffen, und mit dieser Sicherheit stellt sich eine erste Form eines Vertrauens
gegeniiber seiner Lebenswelt ein, sofern diese als eine sachliche gegeben ist. Im
Umgang mit der dinglichen Erscheinungswelt kommt er zu der immer deutlicher
werdenden Erkenntnis, dafl bei aller Wandelbarkeit und Verdnderlichkeit, der sie
unterliegt, in ihr doch auch Invariantes und Konstantes in der Form unverriickbarer

Orientierungsmarken vorzufinden ist.

Dies ist wichtig fiir die reflektierende Auseinandersetzung mit der Welt und fiir
das Verhalten im Alltag. Fiir den jungen Menschen gilt hier nichts anderes als
fiir den Erwachsenen auch: “Ohne Vertrauen auf eine in unserem Dasein wirkende,
sinnvoll gestiftete Ordnung kann der Mensch nicht wahrer Mensch sein, gerdt er
in Unsicherheit und Ratlosigkeit, in die er sich immer unentrinnbarer verwickelt”

(Nitschke 1962, 15).

Fithlt das Kind sich bei seiner Mutter nicht geborgen, entbehrt es {iberhaupt der
miitterlichen Obhut, ist die Wahrscheinlichkeit sehr groB, daff es iiber die Ausbil-
dung eines “Ur-Mifitrauens” (Erikson 1984, 241 ff.) zu schweren Stérungen kommt,
die nicht nur belastend fiir die Kindheit, sondern fiir die gesamte Lebenszeit sein
konnen. UrmiBtrauen, das sich als prinzipielle Abwehrhaltung gegeniiber dem Le-
ben darstellt, kann sich u.a. in Unsicherheit, Angst, Depressivitat, Zweifel zeigen; es
kann aber auch die verschiedenen Auspragungsformen von Aggressivitat und Feind-
seligkeit hervorrufen. (Es sei hier auf das Gesamtwerk von Erik H. Erikson verwie-

sen.)
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1.4 Aufbau von Vertrauen in der Schule

Was an Vertrauenssubstanz im Elternhaus erworben wurde, kann die Schule aufgrei-
fen und in all jene paddagogischen Verhiltnisse einbinden, in die das Kind von seiner
Schulpflicht an eintritt. Schule hat aber auch ihren eigenen Anteil beizutragen, die
Beziehungen, die in ihr gestiftet werden, zu wirklichen Vertrauensbeziehungen wer-
den zu lassen. Und sie hat, sollten sich Defizite vom friihkindlichen Entwicklungs-
prozel her zeigen, die nicht so gravierend sind, daB eine therapeutische Betreuung
notwendig ist, alle Moglichkeiten, die ihr zur Verfiigung stehen, auszuniitzen, um

diese zu beheben oder zumindest zu verringern.

Der Aufbau von Vertrauen in der Schule ist wesentlich daran gebunden, ob der junge
Mensch sich vom Pédagogen angenommen weiB. Es gibt eine Reihe von Umgangs-
und Verhaltensformen, durch die der Lehrende und padagogisch Fiihrende diese

Annahme zeigen und pflegen kann.

1.4.1 Wertschitzung und Takt

Zu nennen wire hier als erstes die Wertschétzung, die dem jiingeren Partner entge-
gengebracht wird. Die wissenschaftliche BewuBtmachung und umfassende padago-
gische Aufbereitung dieser Einstellung fiir die heutige Padagogik verdanken wir
mafigeblich dem Ehepaar Tausch. Fiir Tausch/Tausch hat die Wertschatzung in ent-
scheidendem Mafle Anteil am Gelingen pédagogischer Interaktionen. Zu ihr gehéren
Haltungen, Reaktionsweisen und Aktivitdten wie: Anerkennung des anderen, warme
Zuwendung, Sorgen fiir den anderen, Herzlichkeit, Anteilnahme, Geduld, Mitleiden,
Vermeidung erniedrigender, demiitigender und entmutigender Erlebnisse, Akzeptie-

rung der Gefiihle und der Person des anderen (vgl. 1979, 101 u. 123).

Dieser Verhaltenskomplex ist nicht von irgendwelchen sondierenden Voriiberlegun-
gen abhingig. “Die Achtung-Anteilnahme und das Sorgen eines Erziehers gegeniiber
einem Kinde und Jugendlichen sind gleichsam grundsatzlich und nicht an Bedingun-
gen gebunden, sie gelten méglichst seiner gesamten Person. Der Erzieher akzeptiert
nicht einzelne Gefiihle und Gedanken des Jugendlichen und miBbilligt andere ...

Er erkennt dessen Gefiihle als gegeben an und ist dankbar dafiir, daff der andere
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sie mitteilt, unabhingig davon, ob er selbst derartige Gefiithle haben kénnte und
wie er zu diesen Gefiihlen steht” (a.a.O., 130). Akzeptanz darf jedoch nicht mit
Billigung gleichgesetzt werden. Es wird lediglich zugestanden, dafl der andere be-
stimmte Gefiihle hat, “so wie wir akzeptieren, daB ein Berg hoch ist oder ein Fluf
tief” (a.a.0., 130).

Achtung und Wertschétzung vollziehen sich fiir Tausch/Tausch (a.a.0., 123 ff.) kon-
kret iiber

— Aktivititen und MaBnahmen (den anderen beachten, ihm zuhéren, Hilflosig-

keit bemerken, Hilfe und Unterstiitzung anbieten ...),

~ Mimik, Gestik, Tonfall (auf den anderen zugehen, ihn anerkennend, freundlich

anblicken, ihn anldcheln, ihm zunicken ...),

— individuell abgestimmte, wohlgesonnen-stiitzende, aber zugleich entwick-

lungsférdernde SprachiduBerungen.

In enger Verbindung mit wertschitzendem Verhalten sind Feingefithl und Zuriick-
haltung zu sehen, beides Einstellungs- bzw. Verhaltensformen, die zum Wesen des
pidagogischen Taktes gehoren (vgl. Muth 1967, 15 {f.). Das Feingefiihl dafiir, im
richtigen Augenblick padagogisch sensibel zu agieren, kann sich nur dort einstellen,
wo “ein Respekt vor der letzten Unnahbarkeit des anderen” obwaltet. Es ist “ein
Gefiihl fiir das Du, fiir den Mitmenschen, fiir die Eigenart und das FEigenrecht des
anderen” (a.a.0., 20).

Feingefiithl wird vor allem in sprachlichen Aufierungen deutlich, die von einer emo-
tionalen Verbindlichkeit gekennzeichnet sind. “Verbindlichkeit der Sprache schaflt
eben tiber die blofe Verstindigung hinaus ein Beziehungsfeld, sie stiftet Kommuni-
kation, Ubereinstimmung und Verstehen” (a.a.0., 27). Muth geht (a.a.0., 27 ff. u.
54) darauf néher ein, welche Bedeutung in diesem Zusammenhang etwa das Anspre-
chen mit dem Vornamen hat, das Bitten (gegeniiber einem schroffen Auffordern), die
aufmunternde Feststellung (gegeniiber dem heruntersetzenden Vorwurf), das nicht
verletzende sprachliche Reagieren, wo verbale Schiilerbeitrige vielleicht gerade un-

passend sind. Das Feingefiihl &ufert sich je in einem Verhalten, das nicht Ausdruck
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